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Konsequenzen f0r die Bildungsforschung
Zusammenfassung: Internationale und nationale Vergleichsstudien zu schulischen Leistungen
liefern Daten zu Verteilungen, Strukturen und Korrelaten von Kompetenzen und Leistungen bei
Sch3lern. Sie dienen damit einem deskriptiven Systemmonitoring des schulischen Bildungswe-
sens. Ungeachtet mancher Erwartungen von Politik und Jffentlichkeit aber lassen sie aufgrund
ihrer meist querschnittlichen Untersuchungsdesigns kaum Schl3sse auf die Bedingungen und
Wirkungen von Sch3lerleistungen oder auf p,dagogische Handlungsm*glichkeiten zu. Disku-
tiert wird, welche Desiderata f3r zuk3nftige Bildungsforschung aus den M*glichkeiten und
Grenzen solcher Studien zu folgern sind. Abzuleiten ist, dass auch in Deutschland in verst,rk-
tem Maße entwicklungs-, bedingungs- und interventionsanalytisch orientierte Forschungspro-
gramme zur schulischen Bildung implementiert werden sollten. Ferner ergeben sich Folgerungen
f3r die Methodik und Organisation solcher Forschungsprogramme.
1. Ausgangslage
1.1 Welchen Ertrag liefern Vergleichsstudien zu Sch7lerleistungen?
Aktuelle Vergleichsstudien zu Sch$lerleistungen wie die Third International
Mathematics and Science Study (TIMSS) und das Program for International
Student Assessment (PISA) zeigen in konsistenter Weise, dass Sch$lerleistun-
gen in betr"chtlichem Ausmaß variieren. Dies gilt f$r Leistungsunterschiede
zwischen Nationen ebenso wie f$r Unterschiede innerhalb von Nationen. Die
intranationale Variation ist in einigen F"llen kaum geringer als die internatio-
nale Variation (ein Beispiel sind die erheblichen Leistungsunterschiede zwi-
schen Schulen in den USA). Das durchschnittliche Abschneiden deutscher
Sch$ler ist in F"chern wie Mathematik und Naturwissenschaften eher dem
Mittelfeld wirtschaftlich entwickelter Nationen zuzuordnen, wobei signifi-
kante Variationen zwischen Bundesl"ndern, zwischen Schulen und Schulklas-
sen innerhalb von Bundesl"ndern und zwischen Einzelsch$lern in Rechnung
zu stellen sind (vgl. Baumert/Bos/Lehmann 2000; Baumert/Lehmann 1997;
Weinert 2001).
7ber die Ermittlung des Durchschnitts und der Variation von Leistungen
in den untersuchten Sch$lerpopulationen hinaus liefern solche Studien Evi-
denz zu den internen Strukturen der jeweiligen Leistungsbereiche (also z.B.
zu den Strukturen mathematischer Leistungen) und zu Verkn$pfungen zwi-
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schen diesen Bereichen (z.B. zwischen mathematischen und sprachlichen
Leistungen). Ferner best"tigen die Befunde, dass Sch$lerleistungen mit ande-
ren Variablen korrelativ verkn$pft sind, f$r die angenommen werden kann,
dass sie auf Leistungen Einfluss nehmen oder von ihnen abh"ngen. Best"ti-
gungen ergeben sich insbesondere f$r Individualvariablen des Sch$lers (z.B.
Intelligenz, Motivation) und f$r proximale Umweltvariablen (vor allem
Merkmale des schulischen Fachunterrichts).
Die Variablenkonfiguration der Studien ist zun"chst jeweils am vorliegen-
den Forschungsstand zu Sch$lerleistungen und ihren Bedingungen orientiert.
Im Sinne aktueller Desiderata zu den Bildungswirkungen von Schule wird in
Teilbereichen aber auch Neuland deskriptiv erschlossen. Dies gilt heute insbe-
sondere – z.B. bei PISA – f$r die Erhebung von Auspr"gungen und Struktu-
ren f"cher$bergreifender ,Schl$sselqualifikationen3 (,cross-curricular compe-
tencies; vgl. Klieme u.a. 2001; Weinert 1998). Beispiele sind F"higkeiten zum
Probleml-sen, Kompetenzen zum selbstregulierten Lernen und soziale Kom-
petenzen von Sch$lern. Auch hier handelt es sich dann jeweils um Befunde
zu Verteilungen, internen Strukturen und externen Korrelaten entsprechen-
der Kompetenz- und Leistungswerte.
Studien wie TIMSS, PISA etc. liefern damit ein deskriptives Systemmoni-
toring des Bildungswesens. Sie ermitteln Charakteristika der Verteilungen
und Strukturen von Sch$lerleistungen und sind insoweit – aus der Perspekti-
ve einer Deskription des Bildungswesens – outputorientiert. Dar$ber hinaus
erfassen sie in deskriptiver Weise den Stand von Input-, Prozess- und Kon-
textvariablen schulischer Lern- und Leistungsprozesse sowie korrelative Ver-
kn$pfungen zwischen Sch$lerleistungen und solchen Variablen.
1.2 Was knnen solche Vergleichsstudien nicht leisten?
Die -ffentliche Diskussion der Resultate von TIMSS und "hnlichen Studien
zeigt, dass an solche Studien h"ufig Erwartungen gerichtet werden, die $ber
die genannten Deskriptionsleistungen hinausgehen.
Mit der Durchf$hrung solcher Studien wird in der Regel unterstellt, dass
die erfassten Lernleistungen pr"diktiv sind f$r individuelle und kollektive
Leistungen jenseits des schulischen Bereichs (insbesondere in nachschulischer
Ausbildung und Beruf): Leistungen von Sch$lern interessieren, weil sie f$r
die zuk$nftige wirtschaftliche und kulturelle Leistungsf"higkeit von Nationen
und Regionen als bedeutsam angesehen werden. Ferner wird erwartet, dass
aus Verkn$pfungen zwischen Leistungen und anderen Variablen auf Bedin-
gungen des Zustandekommens von Leistungen geschlossen werden kann. So
wird h"ufig angenommen, dass Unterschiede des Fachunterrichts in unter-
112 Diskussion
schiedlichen Nationen urs"chlich f$r Unterschiede von Sch$lerleistungen im
jeweiligen Fach seien (vgl. Weinert 2001). Schließlich wird dar$ber hinaus
h"ufig auch erwartet, dass aus solchen Verkn$pfungen nicht nur auf Leis-
tungsursachen, sondern auch auf Handlungsm*glichkeiten zur Leistungsopti-
mierung und Pr"vention von Defiziten geschlossen werden k-nne.
Tats"chlich aber k-nnen Erwartungen dieser Art von Vergleichsstudien
wie TIMSS und PISA kaum erf$llt werden. Angesichts der Untersuchungsan-
lage solcher Studien sind Aussagen zu prognostischen Beziehungen, Bedin-
gungsbeziehungen und Handlungsm-glichkeiten aus den Daten dieser Stu-
dien selber nicht ableitbar: Bei Vergleichsstudien zu Sch$lerleistungen
handelt es sich in der Regel um summative Evaluationen mit querschnittli-
chem, nicht-experimentellem Design, also einer Designart mit geringer kau-
saler Aussagekraft.
Stellt man beispielsweise fest, dass ein bestimmtes didaktisches Vorgehen
im Mathematikunterricht (z.B. in japanischen Schulen) mit h-heren Sch$ler-
leistungen verkn$pft ist als andere Vorgehensweisen (z.B. in US-amerikani-
schen und deutschen Schulen), so ist eine solche korrelative Verkn$pfung
unterschiedlichen Interpretationen gegen$ber offen: (a) Unterschiedliche
Unterrichtsformen k-nnten unterschiedliche Sch$lerleistungen bedingen; (b)
unterschiedliche Leistungsniveaus von Sch$lern k-nnten Lehrern unter-
schiedlich anspruchsvolles Unterrichten erm-glichen; (c) sowohl Unter-
richts- wie Leistungsunterschiede k-nnten auf Unterschiede der Sch$lermoti-
vation zur$ckgehen, ohne untereinander verkn$pft zu sein; etc.
Dies ist methodisch trivial, wird aber auch in der Fachdiskussion h"ufig
nicht hinreichend beachtet. Erst unter Zuhilfenahme von Bedingungswissen
$ber Unterrichtseffekte und das Zustandekommen von Lernleistungen w$rde
es m-glich, eine korrelative Verkn$pfung dieser Art kausal zu interpretieren.
Schließen l"sst sich zwar, dass eine Bedingungsdynamik am Wirken war, wel-
che die betreffende Verkn$pfung produziert hat, nicht aber, um welche Dy-
namik es sich gehandelt hat. Ferner lassen sich aus dem Gef$ge korrelativer
Verkn$pfungen Hypothesen zu m-glichen Bedingungsbeziehungen ableiten
und auf ihre Plausibilit"t hin testen (z.B. anhand synchron-bedingungsanaly-
tischer Strukturgleichungsmodellierungen; vgl. Kline 1998). Ohne Zusatzan-
nahmen aber sind Schl$sse auf Ursache-Wirkungs-Beziehungen auch unter
Verwendung solcher Methoden nicht m-glich. Dementsprechend lassen sich
auch Handlungsempfehlungen ohne Zusatzwissen nicht ableiten, denn solche
Empfehlungen setzen valide Einsichten in die Wirkungen von Handlungen
voraus.
Hieraus folgt auch, dass gefundene Leistungsunterschiede zwischen Na-
tionen, Bundesl"ndern etc. nicht ohne Zusatzannahmen als Resultat unter-
schiedlicher Leistungsf"higkeit der jeweiligen Bildungssysteme interpretiert
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werden k-nnen; vielmehr k-nnte es sich z.B. auch um differenzielle Leis-
tungsf"higkeit von Elternh"usern handeln. Ausschließen ließe sich ohne Zu-
satzwissen noch nicht einmal die mancherorts diskutierte Hypothese, dass
solche Leistungsunterschiede auf Unterschiede in der genotypischen Ausstat-
tung von Mitgliedern unterschiedlicher Nationen zur$ckgehen k-nnten (vgl.
Lynn 1997).
F$r eine Einsch"tzung der bildungspolitischen Konsequenzen differenziel-
ler Leistungsdaten d$rften M-glichkeiten zu R$ckschl$ssen auf Wirkungen
von Unterricht und Schulorganisation und auf M-glichkeiten der Optimie-
rung von zentraler Bedeutung sein. Das notwendige kausale Zusatzwissen
steht bisher kaum hinreichend zur Verf$gung; folglich sind solche R$ck-
schl$sse gegenw"rtig nur eingeschr"nkt m-glich.
2. Konsequenzen f0r zuk0nftige Forschungsprogramme
Da querschnittlich-deskriptive Leistungsstudien nur bedingt zur Aufkl"rung
von Leistungsfolgen, Leistungsbedingungen und Handlungsm-glichkeiten
taugen, bed$rfen solche Studien der gezielten Vertiefung durch bedingungs-
und interventionsanalytisch angelegte Forschungsprogramme. Ziel solcher
Programme sollte es sein, zu einer nachhaltigen Steigerung und Sicherung der
Qualit"t unseres Bildungswesens beizutragen. Angesichts der Komplexit"t des
Gegenstands ist dieses Ziel anhand von Einzelstudien nicht zu erreichen. Viel-
mehr bedarf es einer so hinreichend breit und systematisch angelegten Ent-
wicklung der zust"ndigen Forschungsdisziplinen, dass eine Gewinnung ku-
mulativer, untereinander vernetzter Erkenntnisse m-glich wird.
Betrachtet man historische Entwicklung und gegenw"rtigen Entwick-
lungsstand der beteiligten Disziplinen, wird deutlich, dass dies bisher nur in
wenigen Teilbereichen der Fall war. In der Lehr-Lern-Forschung finden sich
Bem$hungen dieser Art seit den 70er-Jahren u.a. in BLK-Programmen und
Schwerpunktprogrammen der DFG (wie z.B. dem seit April 2000 laufenden
DFG-Programm „Die Bildungsqualit"t von Schule im mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Unterricht“). Vergleicht man solche Programme in Struk-
tur und finanzieller Ausstattung mit Forschungsprogrammen zu anderen f$r
die Zukunft unserer Gesellschaft relevanten Problemen, wird deutlich, dass
eine Intensivierung der Bildungsforschung in Deutschland erforderlich ist.
Dies gilt insbesondere auch angesichts der Offensiven zur Bildungsforschung,
die gegenw"rtig in anderen L"ndern zu verzeichnen sind (wie z.B. dem Pro-
gramm ROLE der National Science Foundation in den USA).
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Welche Formen und Ansatzpunkte von Forschung sind notwendig, wenn
eine Qualit"tssteigerung und -sicherung des Bildungswesens erreicht werden
soll? Programme der Bildungsforschung lassen sich u.a. differenzieren nach
(a) Gegenstandsbereichen (Institutionen, F"cher, Entwicklungsbereiche etc.);
(b) Art der angezielten Aussagen (Beschreibung, Erkl"rung, Prognose, Inter-
ventionsgestaltung, Evaluation); (c) verwendeten wissenschaftlichen Metho-
den (Survey- vs. Einzelfallforschung, quantitative vs. qualitative Forschung
etc.); und (d) zust"ndigen Fachdisziplinen (Fachdidaktiken, P"dagogik, Psy-
chologie etc.). Eine differenzierte Taxonomie von Forschungsprogrammen
soll hier nicht erstellt werden. Vielmehr soll die Diskussion auf diejenigen Be-
reiche konzentriert werden, f$r die aus meiner Sicht vordringlicher For-
schungsbedarf besteht. Eingegangen wird zun"chst auf inhaltliche Desiderata,
anschließend auf Fragen der Methoden und Organisation zuk$nftiger Bil-
dungsforschung.
3. Desiderata zu den Inhalten schulbezogener Bildungsforschung
3.1 Strukturen und Entwicklungsverl(ufe des Wissenserwerbs
Die Lern-, Ged"chtnis-, Wissens- und Expertisepsychologie hat erfolgreich
untersucht, in welcher Weise Menschen Wissen erwerben. Die folgenden vier
f$r die Wirkungen schulischen Lernens zentralen, $ber Basisprozesse des
Wissenserwerbs hinausgehenden Fragen aber sind bisher erst ansatzweise ge-
kl"rt (vgl. Gruber/Ziegler 1996; Klix/Spada 1998; Reusser 1998).
1) Strukturen von Wissen. Wie sind schulisch erwerbbare Wissensbest"nde
strukturiert? Ungekl"rt ist diese Frage insbesondere f$r ,Schl$sselqualifi-
kationen3 in Bereichen wie Probleml-sen und soziale Kompetenzen. So
ist beispielweise offen, zu welchen Anteilen es sich bei solchen Qualifika-
tionen jeweils um dom"nen$bergreifende F"higkeiten (im Sinne von
,cross-curricular competencies) oder aber um bereichsgebundene, dom"-
nenspezifische F"higkeiten handelt, deren Erwerb in bereichsgebundener
Weise erfolgen m$sste (vgl. auch Weinert 1998).
2) Entwicklungsverl,ufe des Wissenserwerbs. In welcher kumulativen oder
nicht-kumulativen Weise entwickeln sich Wissensbest"nde, die schulisch
erworben werden? Diese Frage ist auch f$r fachgebundenes Lernen nicht
hinreichend gekl"rt (Beispiel: Entwicklung von mentalen Grundvorstel-
lungen in Mathematik und Naturwissenschaften jenseits des Grundschul-
alters), noch weniger allerdings f$r den schulischen Erwerb von fach$ber-
greifenden Kompetenzen (z.B. Ceci 1991).
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3) Verh,ltnis von fachlichem zu fach3bergreifendem Lernen. In welchem Ver-
h"ltnis stehen fachgebundene und fach$bergreifende Lernprozesse? Auf
diese Frage k-nnen wir bisher keine zureichenden Antworten geben. Dies
gilt auch f$r die spezifische Frage, zu welchen Anteilen fachliches Lernen
durch fachspezifische und fach$bergreifende Prinzipien des Lernens zu
erkl"ren ist. Zu den Folgen z"hlt, dass das Verh"ltnis zwischen dom"nen-
$bergreifenden Disziplinen wie Psychologie und P"dagogik einerseits und
den dom"nenspezifisch orientierten Fachdidaktiken andererseits wissen-
schaftssystematisch bisher kaum hinreichend bestimmbar ist.
4) Transfereigenschaften von Wissen. Unter welchen Bedingungen zeigt schu-
lisch erworbenes Wissen Transfer in außerschulischen Anwendungssitua-
tionen, und unter welchen Bedingungen bleibt es ,tr"ge3? Bis heute wird
diese Frage in der Situationismusdebatte sowohl grunds"tzlich wie auch
bezogen auf schulisches Lernen kontrovers diskutiert (z.B. Anderson u.a.
1997; Cobb/Bowers 1999; Gerstenmaier/Mandl 1995). Antworten w"ren
von zentraler Bedeutung f$r Einsch"tzungen, welche Alltags- und Berufs-
relevanz unterschiedlichen Arten von schulischem Lernen zukommt und
welche Formen von Lehr-Lern-Prozessen im schulischen Bildungswesen
realisiert werden sollten.
Forschung zu diesen vier miteinander verkn$pften Problembereichen ist bis-
her in einer Reihe von teils voneinander isolierten Forschungstraditionen be-
trieben worden, zu denen u.a. Intelligenzpsychologie, Probleml-sepsycholo-
gie, Expertiseforschung und empirisch-p"dagogische Untersuchungen zu
Schl$sselqualifikationen z"hlen. Zuk$nftige Forschung sollte interdisziplin"r
organisiert sein, um wissenspsychologischen und gegenstandsspezifischen
Gesichtspunkten gleichermaßen Rechnung tragen zu k-nnen. Zentral m$sste
dabei eine Kooperation von Psychologie bzw. empirischer P"dagogik einer-
seits und empirisch-fachdidaktischer Forschung andererseits sein.
3.2 Bedingungen von Wissenserwerb und Sch7lerleistungen
Welche Unterrichts-, Individual- und Kontextbedingungen sind f$r Wissens-
erwerb und Leistungen von Sch$lern verantwortlich? Antworten auf diese
Frage sind nicht nur aus der Perspektive p"dagogischer Grundlagenforschung
wesentlich, sondern auch unter Handlungsperspektiven, da Optimierungen
von Unterrichts- und Umweltgestaltung und sch$lerbezogene Interventionen
geeignetes Bedingungswissen voraussetzen. Zu einigen Bedingungsbereichen
liegt heute kumulative, konsistente Evidenz vor. Dies gilt f$r eine Reihe von
Individualbedingungen (insbesondere kognitive Variablen wie Intelligenz
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und Vorwissen) und f$r einige Unterrichtsvariablen (z.B. Lehr-Lern-Zeiten,
Variablen direkter Instruktion). In anderen Bereichen hingegen sind zentrale
Fragen bisher nicht hinreichend gekl"rt.
1) Schulischer Unterricht. Relativ gut erforscht sind die Bedeutung von Lehr-
Lern-Zeiten, die Wirksamkeit bestimmter Variablen direkter Instruktion
sowie einige Aspekte kooperativen Lernens. Hingegen ist nicht zurei-
chend gekl"rt, welche Wirkungen Unterrichtsformen jenseits direkter In-
struktion entfalten und in welcher Weise die Effekte unterschiedlicher
Unterrichtsformen untereinander und mit Sch$lermerkmalen interagie-
ren (vgl. Helmke/Weinert 1997).
2) Lernen mit neuen Medien. Von Wirtschaft und Yffentlichkeit werden For-
derungen erhoben, auch im schulischen Bereich verst"rkt auf M-glichkei-
ten des Lernens mit neuen Medien zur$ckzugreifen. Entscheidungen $ber
ein zielgerichtetes Vorgehen in diesem Bereich bed$rfen einer wissen-
schaftlichen Fundierung. Wir ben-tigen systematische Forschung zu den
Wirkungen und Nebenwirkungen schulischen Lernens mit neuen Medien
(Mandl u.a. 1998). Dabei ist auch in diesem Forschungsbereich eine In-
tensivierung der interdisziplin"ren Kooperation zwischen grundlagen-
orientierten Disziplinen und den jeweiligen Fachdidaktiken $berf"llig.
3) Sch3lerbedingungen: Emotion, Motivation, Interesse. Im Bereich der Sch$-
lerbedingungen des Wissenserwerbs hat sich die Forschung auf kognitive
Faktoren konzentriert. Aus theoretischer Perspektive ist anzunehmen,
dass affektiv-motivationale Variablen (Interesse, Lernfreude, Anstren-
gungsbereitschaft etc.) nicht weniger wesentlich sind. Die Forschung zu
solchen Variablen ist disparat, sie bedarf der Verst"rkung und interdiszi-
plin"ren Zusammenarbeit. Ankn$pfen l"sst sich an die in Deutschland
relativ starken Traditionen der Leistungsmotivations-, Interessen- und
Emotionsforschung (vgl. Krapp 1993; Pekrun/Hofmann 1999; Schiefele,
im Druck).
4) Sch3lerkontexte: Elternhaus. Die vorliegende Forschung zeigt, dass dem
Elternhaus $ber die gesamte Schulzeit hinweg eine $berragende Entwick-
lungsbedeutung zukommt, und zwar auch in direkt schulbezogenen
Lern- und Entwicklungsbereichen (Pekrun, im Druck). Enge Beziehun-
gen mit schulischem Wissenserwerb zeigen sich insbesondere f$r lern-,
leistungs- und schulbezogene Verhaltensweisen der Eltern, hingegen we-
niger f$r distale Variablen des sozialen Kontextes (Helmke/Weinert
1997). Offen ist aber, inwieweit es sich bei solchen Beziehungen um Epi-
ph"nomene genetischer Kovariation von Eltern und Kindern handelt,
oder ob tats"chlich Einfl$sse des Elternverhaltens zugrunde liegen. Ant-
worten auf diese Frage w"ren grundlegend f$r eine Einsch"tzung und Ge-
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staltung elternbezogener Interventionen und eine gezielte Verbesserung
der Kooperation von Elternhaus und Schule. Notwendig w"re hierf$r eine
bisher fehlende, gleichzeitig populationsgenetisch orientierte und schul-
bezogene Entwicklungsforschung, die "hnliche 7berraschungen erbrin-
gen k-nnte wie die j$ngere populationsgenetische Forschung zu famili"-
ren Einfl$ssen auf die Pers-nlichkeitsentwicklung (z.B. Loehlin u.a.1998).
5) Sch3lerkontexte: Peergruppe und interkulturelle Probleme. Probleme der
Kooperation von Angeh-rigen verschiedener Kulturen und einer kulturel-
len Integration werden heute u.a. in der Arbeits- und Organisationspsy-
chologie empirisch erforscht (vgl. Thomas 1996). Die schulbezogene Bil-
dungsforschung sollte sich ebenfalls verst"rkt um dieses Problemfeld
k$mmern.
6) Schul-, Organisations- und Systementwicklung. Fragen einer eigenst"ndi-
gen Schul- und Organisationsentwicklung durch Lehrer, Schulen und re-
gionale Schulverwaltungen werden heute in Gestalt vieler lokaler Initiati-
ven teils innovativ behandelt (vgl. Rolff 1996). Hingegen mangelt es an
systematischer Forschung und Evaluation. Hilfreich w"ren in diesem Be-
reich Kooperationen mit der Organisationspsychologie und -soziologie.
3.3 Folgen des Wissenserwerbs: Prognose- und Wirkungsforschung
F$r eine Einsch"tzung der Wirksamkeit von Schule sind Langzeituntersu-
chungen erforderlich, die den Einfluss von schulischen Institutionen und
schulisch vermitteltem Wissenserwerb auf nachschulische Wissens- und Per-
s-nlichkeitsentwicklungen und zugeordnete Berufs- und Lebenserfolge analy-
sieren. Da sich f$r Schulzeit und schulischen Unterricht einerseits und Er-
wachsenenalter sowie Arbeitswelt andererseits in P"dagogik, Psychologie und
Soziologie jeweils unterschiedliche Teildisziplinen zust"ndig f$hlen, mangelt
es an Studien dieser Art.
In Erweiterung der oben genannten wissenspsychologischen Fragestellun-
gen w"re in solchen Untersuchungen zu kl"ren, in welcher Weise schulischer
Wissenserwerb zu nachschulischem Lernen beitr"gt und zu Wissenstransfer
im nachschulischen Berufs- und Alltagsleben f$hrt. Im Vergleich zu den Me-
thodenm-glichkeiten einer auf die Schulzeit beschr"nkten Forschung ist bei
der Realisierung entsprechender Forschungsprogramme ein erh-hter Auf-
wand in Rechnung zu stellen, da Individualstichproben (anstelle von Klas-
sen- oder Schulstichproben) zu ziehen w"ren, die zudem $ber lange Zeit-
r"ume begleitet werden m$ssten (mindestens bis zum Zeitpunkt eines
feststellbaren Erwerbs beruflicher Expertise).
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3.4 Interventionsforschung: Entwicklung, Implementierung und Evaluation
von Bildungsmaßnahmen
F$r die Weiterentwicklung des Bildungswesens reicht eine Analyse der vor-
findlichen Bedingungen und Wirkungen von Lern- und Leistungsentwick-
lungen nicht aus. Hierf$r gibt es zwei wesentliche Gr$nde: (a) Es d$rfte eher
unwahrscheinlich sein, dass die Bandbreite wirksamer Bildungsmaßnahmen
durch die historisch jeweils realisierten Formen von Maßnahmen bereits aus-
gesch-pft ist. Vielmehr ist anzunehmen, dass manche M-glichkeiten zu wirk-
samen Bildungsmaßnahmen erst durch gezielte Konstruktion gefunden wer-
den. Dies gilt gegenw"rtig z.B. f$r Formen des Lernens mit neuen Medien.
(b) Der Versuch einer Implementierung von Bildungsmaßnahmen kann auf
Probleme stoßen, zu denen eine lokale Begrenztheit ihrer Wirksamkeit eben-
so z"hlen kann wie Widerst"nde seitens der Akteure. Unterricht, der an be-
stimmten Orten hoch wirksam ist, kann seine Wirksamkeit anderenorts ver-
lieren, und Realisierungen sind auf Kooperation der Beteiligten angewiesen
(Schulleitungen, Lehrer, Eltern etc.). So k-nnte es beispielsweise sein, dass
eine 7bertragung von Formen des japanischen Mathematikunterrichts auf
deutsche Schulen an den spezifischen Motivations- und Disziplinkonstella-
tionen deutscher Schulklassen scheitert.
M-glichkeiten einer wissenschaftsbasierten Gestaltung und Evaluation
bildungsbezogener Maßnahmen werden in Deutschland noch nicht hinrei-
chend genutzt. Auch hierf$r ist das bereits zitierte Lernen mit neuen Medien
ein gutes Beispiel. In diesem Bereich dominiert heute vielerorts praxeologi-
sches Vorgehen (z.B. in der Entwicklung von Lernsoftware) ohne differen-
zierte Begleitforschung. Soweit evaluiert wird, geht dies $ber eine Nutzung
informeller, formativ-qualitativer Verfahren kaum hinaus (vgl. Tergan 1998;
Wottawa/Thierau 1998). Dementsprechend stoßen M-glichkeiten medienge-
st$tzten Lernens in der Schule mancherorts auf Euphorie und anderenorts
auf ablehnende Skepsis, ohne dass eine hinreichende Erkenntnisbasis f$r
Schlussfolgerungen zu Gestaltungsformen, Anl"ssen, Lernerbedingungen, Si-
tuationsbedingungen und Nebenwirkungen vorhanden ist. Zielf$hrende Ent-
scheidungen $ber fl"chendeckende Realisierungen im schulischen Kontext
lassen sich so noch nicht treffen.
Notwendig ist es also, systematische Interventionsforschung zu betreiben.
Bestandteile solcher Forschung sollten Gestaltung, Implementierung und
Evaluation von bildungsbezogenen Maßnahmen sein. Neben Unterrichts-
und Schulinterventionen verdienen Programme zur Verbesserung der Koope-
ration von Schule und Elternhaus und zu einer angemessenen Nutzung von
Evaluationsresultaten besonderes Augenmerk.
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1) Unterricht und Schulorganisation. Aus normativen 7berlegungen zu Bil-
dungszielen einerseits und vorliegenden empirischen Erkenntnissen zu
Bedingungen und Wirkungen bereits realisierter Bildungsmaßnahmen
andererseits sind schrittweise Maßnahmen (,treatments, ,Programme3,
,Interventionen3) zur Optimierung von Unterricht, schulischer Erziehung
und Schulorganisation zu entwickeln. Vor einer fl"chendeckenden Ein-
f$hrung in einzelnen Regionen oder L"ndern sollte jeweils in systemati-
scherer Weise als bisher Interventionsforschung anhand von Modellversu-
chen durchgef$hrt werden, die M-glichkeiten der Implementierung
erproben und Wirkungen formativ und summativ evaluieren. Bei einer
solchen Evaluation w"re nach den vorliegenden Erfahrungen neben einer
Erfolgs- und Nebenwirkungskontrolle vor allem auch eine systematische,
empirische Kontrolle der tats"chlichen Implementierung des betreffenden
Programms in den beteiligten Schulen erforderlich (z.B. Strittmatter/Be-
dersdorfer 1991).
Interventionsforschung dieser Art kann auf unterschiedlichen Systemebe-
nen angesiedelt sein und unterschiedliche Generalisierungsanspr$che ver-
folgen. Es kann sich um Forschung mit universellen Generalisierbarkeits-
zielen handeln, aber auch um Forschung, deren Anspruch zun"chst auf
die lokalen Spezifika einer einzelnen Region oder einzelnen Schule zuge-
schnitten und damit begrenzt ist (z.B. schulspezifische Gestaltung und
Evaluation eines Unterrichtsprogramms an einer einzelnen Schule). Uni-
versell und lokal orientierte Interventionsforschung stehen im Span-
nungsverh"ltnis eines Bandbreite-Fidelit"ts-Dilemmas. Beide Formen der
Forschung k-nnen sich aber fruchtbar erg"nzen: Universelle Forschung
liefert allgemeine Prinzipien, deren Erkl"rungs- und Wirkungsertrag
durch lokale Forschung angereichert werden kann (vgl. auch Schibeci/
Grundy 1987).
2) Kooperation von Schule und Elternhaus. Interaktionen zwischen Schule
und Elternhaus sind in Deutschland h"ufig durch quantitative und quali-
tative Defizite gekennzeichnet. Familien aber nehmen entscheidenden
Einfluss auf alle Kernbereiche von Entwicklung; dies schließt schulbezo-
gene Entwicklungen ein (also u.a. den schulisch vermittelten Wissenser-
werb), und zwar nicht nur in der Kindheit, sondern auch im Jugendalter.
Verbesserungen der Kooperation zwischen beiden Sozialisationsinstanzen
k-nnten sich als entscheidender Motor einer Optimierung schulischer
Bildungswirkungen erweisen. Bisher mangelt es in Deutschland an ent-
sprechenden Interventionsprogrammen und an zugeordneter Interven-
tionsforschung (vgl. Pekrun 1997).
3) Nutzung von Evaluationsergebnissen. Entscheidend f$r eine Umsetzung
von Evaluationsergebnissen in Gestalt einer Modifikation und Implemen-
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tierung evaluierter Programme sind R$ckmeldungen an die jeweiligen
Akteure. Wir ben-tigen Forschung zu der Frage, wie R$ckmeldungen zu
gestalten sind und durch sie angestoßene Prozesse so zu begleiten sind,
dass Programmmodifikation bzw. -implementierung in ergebnisad"qua-
ter Form erfolgen (Terhart 2002).
3.5 Forschung zu Lehrerbildung und schulbezogener Personalentwicklung
F$r eine Qualit"tssicherung des schulischen Bildungswesens sind Lehrer,
Schulleiter und Schulverwaltungen als entscheidende Eingangsgr-ßen anzu-
sehen. Auch unter Perspektiven der Fortentwicklung von Schule bed$rfen
Lehrerbildung und schulbezogene Personalentwicklung in Deutschland der
Reform: Ver"nderungen und Optimierungen schulischer Bildungsmaßnah-
men setzen Akteure voraus, deren Berufshandeln durch Innovationsbereit-
schaft und wissenschaftsorientierte berufliche F"higkeiten bestimmt ist (Ter-
hart 2000). Als Grundlage von Reformen werden Evaluationen des
gegenw"rtigen Standes von Lehrerbildung und Personalentwicklung ben-tigt,
und Reformmaßnahmen sollten ihrerseits ebenfalls empirisch evaluiert wer-
den. Unsere bildungswissenschaftliche und -politische Praxis wird dem bis-
her noch nicht hinreichend gerecht. Mit TIMSS, PISA etc. wurden Maßnah-
men einer systematischen Evaluation im prim"ren und sekund"ren
Bildungsbereich in die Wege geleitet. Entsprechendes sollte in den Bereichen
der terti"ren und berufsbegleitenden Lehrerbildung und der Personalent-
wicklung von Schulverwaltungen geschehen. Wir bed$rfen in Deutschland
einer Intensivierung der terti"ren und berufsbezogenen Bildungsforschung;
dies schließt Forschung zur Lehrerbildung ein (vgl. Perry/Smart 1997).
3.6 Erweiterung der Perspektiven I: Bildung, Persnlichkeitsentwicklung
und Gesundheit
Unter einer p"dagogischen Perspektive dienen Lernprozesse nicht nur dem
Erwerb von Wissen, das in Beruf und Alltag direkt verwertbar ist, sondern
sollten sich dar$ber hinaus auch an allgemeineren Zielen der schulischen Bil-
dung orientieren. Inwieweit schulische Bildungsmaßnahmen zur Realisierung
solcher Ziele beitragen, l"sst sich aus den Ertr"gen bisheriger Leistungsstu-
dien nur begrenzt erschließen. In Ankn$pfung an die "ltere Forschung zu
den Bildungs- und Pers-nlichkeitswirkungen von Schule bedarf es m.E. so-
wohl einer neuen normativen Bildungsdiskussion wie auch einer intensiveren
Einbeziehung von Entwicklungsbereichen jenseits des Wissenserwerbs (Ent-
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wicklung von Werten, politischen Einstellungen, Identit"t etc.; vgl. Benner
2002; Fend/St-ckli 1997; Pekrun/Fend 1991). Ferner schiene es mir wichtig,
neben den Wissens- und Bildungswirkungen von Schule m-gliche Nebenwir-
kungen zu ber$cksichtigen, also beispielsweise die gesundheitlichen Folgen
schulischer Bildungsmaßnahmen.
Unter der normativen Perspektive einer Fortentwicklung von Bildungszie-
len und Curricula schließlich kommt ein weiterer Gesichtspunkt hinzu. Es ist
anzunehmen, dass Vergleichsstudien zu Sch$lerleistungen faktisch normie-
rende Wirkungen auf das Bildungswesen aus$ben, auch wenn dies zun"chst
nicht intendiert sein sollte. In teils impliziter, teils expliziter Weise hat die in-
ternationale und nationale Bildungsdiskussion vielerorts begonnen, sich an
den Kompetenzdefinitionen zu orientieren, die durch die jeweiligen Aufga-
benserien dieser Studien bereitgestellt werden. Sinnvoll schiene es mir, solche
R$ckwirkungen von Evaluationsstudien empirisch zu erfassen und bildungs-
theoretisch angemessen zu bewerten.
3.7 Erweiterungder Perspektiven II:Mglichkeitsr(umedes Bildungswesens –
Forschung zumschulischenBildungswesenanderer L(nder undEpochen
Internationale Vergleichsstudien zu Sch$lerleistungen sind per definitionem
an internationalen und interkulturellen Vergleichsmaßst"ben orientiert. Den-
noch dr"ngt sich der Eindruck auf, dass selbst komparativ orientierte For-
schung dieser Art heute typischerweise zun"chst unter dem Blickwinkel
national spezifizierter Fragestellungen betrieben und interpretiert wird (wie
erfolgreich ist das nationale Bildungswesen im Vergleich mit den Bildungs-
systemen anderer L"nder, wie lassen sich Leistungsrangpositionen der eige-
nen Sch$lerpopulationen verbessern etc.). Spezifizierungen dieser Art sind
sinnvoll und legitim. Wissenschaftlich und bildungspolitisch schiene es mir
aber ebenfalls wesentlich zu sein, den Geltungsanspruch einer schulbezoge-
nen Bildungsforschung $ber nationale Anspr$che hinaus programmatisch zu
erweitern.
Wesentlich k-nnte insbesondere Forschung zum Aufbau des Bildungswe-
sens in denjenigen L"ndern sein, denen es bisher an einer hinreichenden eige-
nen bildungswissenschaftlichen Infrastruktur mangelt. Ferner k-nnte es sich
als hilfreich erweisen, wenn – in Koordination mit den gegenw"rtigen Bem$-
hungen der OECD – von deutscher Seite Maßnahmen zur Entwicklung von
Forschungsstrukturen in solchen L"ndern initiiert w$rden (in Gestalt von
auslandsorientierten bildungswissenschaftlichen Studieng"ngen an deutschen
Universit"ten, Programmen des Wissenschaftleraustauschs etc.).
Neben komparativen Analysen zu gegenw"rtigen Realisierungen von Bil-
122 Diskussion
dungssystemen k-nnte sich systematische Forschung zu historischen Realisie-
rungen und Entwicklungen des Bildungswesens in unterschiedlichen L"ndern
als fruchtbringend erweisen. Unter kulturanthropologischen Perspektiven ist
solche Forschung Voraussetzung einer Einordnung des Stellenwerts von Bil-
dungssystemen f$r die kulturelle Evolution des Menschen. Auch unter bil-
dungswissenschaftlicher Perspektive aber d$rfte historisch-vergleichende
Forschung unverzichtbar sein, wenn der M-glichkeitsraum denkbarer Reali-
sierungen von Bildungssystemen sichtbar werden soll: F$r Konzeptionen ei-
nes solchen M-glichkeitsraums werden Erkenntnisse zu Realisierungen in
vergangenen Epochen und in der Gegenwart unterschiedlicher Kulturen
ebenso ben-tigt wie Einsichten der Interventionsforschung zu zuk$nftig
m-glichen Unterrichts- und Systemformen.
Wenn es gel"nge, Perspektiven kulturkomparativer, historisch-komparati-
ver und gestaltend-interventiver Analysen zu integrieren, k-nnten g$nstigere
Voraussetzungen f$r eine empirisch fundierte Absch"tzung m-glicher, w$n-
schenswerter und zu verhindernder Weiterentwicklungen des Bildungswesens
gewonnen werden. Ohnlich wie beispielsweise im Bereich der Technikfolgen-
Absch"tzung k-nnte es im Zuge von Prospektionsstudien dann auch m-glich
werden, antizipatorische Analysen der Folgen und Nebenwirkungen zuk$nf-
tiger Entwicklungen des Bildungswesens durchzuf$hren, um Bildungspolitik
und p"dagogischer Praxis Entscheidungsgrundlagen f$r langfristig-zukunfts-
orientiertes Handeln zu liefern.
4. Desiderata zu Methoden und Organisation der schulbezogenen
Bildungsforschung
Die bisherige schulbezogene Bildungsforschung hat nicht durchweg immer
denjenigen Ertrag erbracht, der f$r kumulativen wissenschaftlichen Fort-
schritt und damit auch f$r bildungspolitisches und p"dagogisch-praktisches
Handeln erforderlich scheint. Mithin ergeben sich auch zu den Methoden
und Organisationsformen einer zuk$nftigen schulbezogenen Bildungsfor-
schung eine Reihe von Desiderata.
4.1 Forschungsmethoden und Leitlinien f7r gute Forschung
International scheint heute in manchen Bereichen der Bildungsforschung ein
Trend zu dominieren, an Einzelf"llen orientierte Forschungsstrategien narra-
tiv-qualitativer Art zu pr"ferieren (insbesondere in den USA). Probleme sol-
cher Strategien liegen nicht nur im zuweilen vertretenen Dominanzanspruch
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ihrer Protagonisten. Vielmehr scheinen solche Strategien h"ufig mit einem
Verlust jeglichen expliziten Anspruchs auf Generalisierbarkeit der jeweiligen
fallbezogenen Forschungsbefunde einherzugehen (vgl. Eisner 1997; Howe
1998; Mayer 2000). Befunde aber, die $ber den untersuchten Fall hinaus
nicht generalisierbar sind, k-nnen weder zu kumulativem Erkenntnisfort-
schritt beitragen noch lassen sie sich praktisch nutzen. Ausnahmen ergeben
sich nur in denjenigen Bereichen, in denen bereits das Forschungsfeld vor-
wiegend einzelfallartig organisiert ist und insoweit einer prim"r idiographi-
schen Methodik bedarf (wie z.B. in der historischen Bildungsforschung).
F$r die europ"ische und deutsche Bildungsforschung scheint mir deshalb
entscheidend zu sein, amerikanischen Vorbildern dieser Art nicht zu folgen.
Vielmehr ist nach wie vor als Grundmerkmal einer als wissenschaftlich zu be-
zeichnenden, empirischen Bildungsforschung anzusehen, dass sich verallge-
meinerbare und insoweit auch nutzbare Schl$sse ergeben.
Im Sinne einer selbstorganisierten Qualit"tssicherung der empirischen
Bildungsforschung k-nnten aus dieser Zielstellung Leitlinien f3r gute For-
schungspraxis abgeleitet werden, an denen sich die Entwicklung und Evaluati-
on von Forschungsprogrammen orientieren k-nnte. Solche Leitlinien k-nn-
ten daf$r sorgen, dass unterschiedlichen Strategien der Erkenntnisgewinnung
der jeweils heuristisch angemessene Platz einger"umt wird. Dies b-te gleich-
zeitig auch die Chance, von der Bildungsforschung bisher unzureichend
genutzten Strategien einen gr-ßeren Stellenwert einzur"umen. Zwei Beispiele
sind (a) explorative Strategien zur theorieoffenen Erkundung neuer Gegen-
standsbereiche sowie (b) idiographisch-nomothetische Strategien einer
Analyse von Unterschieden und Gemeinsamkeiten zwischen Einzelf"llen (In-
dividuen, Einzelschulen etc.), die auf nomothetisch generalisierbare Schluss-
folgerungen zielen.
Strategien beiderlei Art sind bisher vernachl"ssigt worden. Insbesondere
ist festzustellen, dass traditionelle Forschungsstrategien stichproben- und po-
pulationsorientierter Art allein nicht sicherstellen k-nnen, dass den jeweili-
gen Schlussfolgerungen tats"chlich Validit"t f$r einzelne Personen bzw. Orga-
nisationseinheiten zukommt. Methodisch ist trivial, dass sich aus
Stichproben- und Populationsstatistiken Beschreibungsmerkmale von Stich-
proben bzw. Populationen gewinnen lassen, hingegen keine Schl$sse zu indi-
viduellen Entwicklungs- und Funktionsbeziehungen ableitbar sind (Pekrun
u.a. im Druck). Tats"chlich aber verhalten sich weite Bereiche von psycholo-
gischer und p"dagogischer Bildungsforschung nach wie vor so, als seien sol-
che Schl$sse m-glich (Beispiel: Schl$sse auf die Leistungswirksamkeit von
Sch$lerselbstkonzepten, die aus korrelativ-interindividuellen Stichprobenzu-
sammenh"ngen von Selbstkonzept- und Leistungswerten gezogen werden).
Notwendig schiene mir hier ein methodischer Paradigmenwechsel hin zu
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denjenigen in der rezenten Methodenforschung entwickelten Strategien, die
systematische, intraindividuelle Einzelfallanalysen so anlegen und miteinan-
der verkn$pfen, dass nomothetische Schlussfolgerungen m-glich werden, de-
nen tats"chlich generelle wie individuelle Validit"t zuzusprechen ist (Schmitz
2000).
4.2 Organisation von Forschung: Interdisziplin(re Kooperation und
St(rkung der Fachdidaktiken
Die meisten Gegenstandsbereiche der schulbezogenen Bildungsforschung be-
d$rfen eines interdisziplin"r organisierten Zugriffs. Dies gilt beispielsweise
f$r den Wissenserwerb in einzelnen Schulf"chern, f$r dessen Analyse eine
Zusammenarbeit von Wissenspsychologie, empirischer P"dagogik und Fach-
didaktik notwendig scheint. Eine solche Zusammenarbeit ist bisher nicht
hinreichend h"ufig realisiert worden, hat sich aber z.B. in den Sch$lerleis-
tungsstudien der letzten Jahren (z.B. PISA) als außerordentlich fruchtbar
erwiesen. Ein zweites Beispiel ist die komparative Analyse von Bildungssyste-
men, f$r die eine engere Zusammenarbeit von kultur- und epochenverglei-
chender P"dagogik, Psychologie, Bildungssoziologie und Bildungs-konomie
hilfreich w"re.
Voraussetzung einer solchen Zusammenarbeit w"re, dass alle beteiligten
Disziplinen $ber die traditionelle Verwendung analytischer, normativer und
konstruktiver Strategien hinaus gleichzeitig auch konsequent empirisch
orientiert vorgehen. In einer Reihe von fachdidaktischen Disziplinen scheint
es bisher auch in Deutschland teilweise an einer solchen Orientierung zu
mangeln. Im Sinne der Gesamtziele schulbezogener Bildungsforschung d$rfte
es deshalb wesentlich sein, entsprechende Entwicklungen in den betreffenden
Disziplinen zu verst"rken bzw. in dieWege zu leiten. Die mancherorts geplante
oder bereits realisierte Reduktion wissenschaftlicher Personalkapazit"t der
Fachdidaktiken hingegen k-nnte sich unter Gesichtspunkten eines gezielten
Ausbaus der deutschen Bildungsforschung als hinderlich erweisen. Vielmehr
bed$rfte es m.E. einer auch quantitativen St"rkung der betreffenden Diszipli-
nen an Universit"ten wie außeruniversit"ren Forschungseinrichtungen.
F$r den Ausbau einer empirischen, interdisziplin"r orientierten Bildungs-
forschung in Deutschland stehen geeignete Instrumente der Forschungsf-r-
derung und forschungsbezogenen Nachwuchsf-rderung im Grundsatz zur
Verf$gung (Sonderforschungsbereiche, Forschungszentren, Schwerpunktpro-
gramme der DFG, interdisziplin"re Forschungsverb$nde der L"nder etc.). Es
k"me darauf an, diese Instrumente nun auch seitens der Lehr-Lern- und Bil-
dungsforschung in verst"rktem Maße zu nutzen.
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Abstract: International and national studies on the evaluation of educational achievement
provide data on distributions, structures, and correlates of students’ competences and
achievement. This implies that they may serve functions of a descriptive monitoring of school
systems. In contrast to many expectations by politicians and the public, however, their cross-
sectional designs do not allow any conclusions on the antecedents and consequences of stu-
dents’ achievement, or on educational interventions. Implications of the benefits and limita-
tions of such studies are discussed. One implication is that more programs of developmental,
causal, and intervention-oriented research on students’ education should be implemented in
Germany. In addition, consequences for the organization and methodology of such programs
are discussed.
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